


















specifically  tailored  to  enhance  student  teacher  expertise  to  teach  priority  learners.  Participants 
completed a specially designed and  refined self‐efficacy scale – Self‐Efficacy with Diverse Learners: 
Student Teacher Scale – that targeted their efficacy beliefs about successfully promoting learning for 
priority  learners at  the  start and at  the end of  their programme. Changes  in efficacy beliefs were 
statistically measured and  the  findings  indicated  that  student  teacher efficacy beliefs  for  teaching 
priority learners had improved significantly over the course of their teacher education programme. In 
particular,  the  findings  showed  that  their  reported efficacy beliefs  for  implementing  strategies  for 












outcomes  for  particular  groups  of  learners  (Bishop,  Berryman,  Cavangh, &  Teddy,  2009; 
Connor, 2013; Education Review Office, 2012; Organisation for Economic Co‐operation and 
























can work effectively with all  students, particularly  those  traditionally marginalized by  the 
education  system”  (Cochran‐Smith et al., 2016, p. 68). An  important part of meeting  this 
challenge is to enhance teachers’ sense of efficacy for developing the adaptive expertise to 
teach all learners.  
  The  Quality  Teaching  Agenda  (Ministry  of  Education,  2013a)  was  designed  to 
strengthen the capability of the schooling workforce. New initial teacher education initiatives 
were  developed  and  additional  funding  provided  to  improve  the  expertise  of  graduating 




  The study  reported  in  this paper,  to measure changes  in student  teachers’ efficacy 












that  he/she  can  “bring  about  desired  outcomes  of  student  engagement  and  learning” 
(Tschannen‐Moran & Woolfolk Hoy, 2001, p. 783). Teacher efficacy  is  linked not only  to a 
teacher’s sense of confidence or certainty, but also to levels of resilience, qualities that have 
also  been  identified  as  being  critical  for  effective  teaching  (Feiman‐Nemser  et  al.,  2001; 






capability  to  function  effectively within  culturally‐diverse  settings”  and  to  “effect  action 
within culturally defined contexts in order to attain desired goals” (pp. 1 & 3).  
  Bandura  (1977b) emphasised  two  factors  that motivate a person  to act:  ‘outcome 
expectations’ – an individual’s assessment that certain actions will lead to desired outcomes; 










made  between  the  student  teacher  believing  that  specific  teaching  actions  will  lead  to 
worthwhile  student  learning outcomes and believing  that  they are  capable of performing 
these actions. 
  Bandura’s  social  cognitive  theory  shows  that  people  use  information  from  four 
sources  in order to make  judgments of their self‐efficacy for a specific future‐focused task. 
These efficacy  sources,  in order of  influence, are: enactive mastery experiences; vicarious 








psychological  states are  interpretations of actual and perceived emotional  states,  such as 
feeling  eager  and  excited  to  teach,  or  feeling  anxious  and  fearful  about  the  prospect  of 
teaching.  
  The consequences of these four sources promoting self‐efficacy are far‐reaching for a 
student  teacher.  Those who  are  convinced  of  their  competence  to  promote  learning  for 
priority  learners will  readily participate  in  the  task of  finding  the  right evidence‐informed 
strategies or interventions and practise its enactment to adapt their expertise. Furthermore, 
they  will  set  higher  goals  for  both  their  own  professional  learning  and  their  learners, 
remaining  optimistic  and  persistent  in  the  face  of  this  extremely  challenging  task while 
experiencing  a degree of eagerness  to help.  Student  teachers with high  levels of efficacy 
beliefs are more  likely to utilise this arousal as a motivator to keep enhancing their future 
performance (Cinici, 2016).  
  Conversely,  teachers  with  low  self‐efficacy  tend  to  avoid  the  complex  tasks  of 
diagnosing learning needs, finding an evidence‐informed intervention, and finding the impact 
of  their  changed  practice  on  students’  learning.  Any  attempts  of  this  nature will  not  be 
sustained in the belief that the effort is either too great or that it exceeds their capabilities. 
Clearly,  these  two  contrasting  efficacy  scenarios  –  willingness  to  tackle  and  persist  at 
promoting learning, or shying away from the challenge and feeling poorly equipped to do so 





  New teacher preparation  initiatives have been  launched worldwide with the aim of 
providing graduating  teachers with  the critical knowledge and adaptive expertise  to  teach 
diverse  learners. The Education Workforce Advisory Group, established  in 2008,  identified 
how to raise the quality of teaching across the schooling sectors. This initiative aligned New 
Zealand with  international  providers  of  initial  teacher  education  to  develop  and  to  trial 






lift  the quality of  initial  teacher education began  in 2013 with  the provision of additional 
funding  to  trial  a  small  number  of  exemplary  postgraduate  initial  teacher  education 
programmes with high entry standards and improved links between the provider, schools and 
the  student  teachers. The  initial  teacher education programme at  the  focus of  this  study 
began in 2015 – the second year of these pilot programmes.  
  One of  the key  challenges  facing designers of  these pilot programmes  is  to  create 
learning environments/experiences/opportunities  that  enhance  self‐efficacy beliefs where 
student teachers can say with confidence: ‘I am capable of succeeding’ especially when faced 
with  teaching  a  class  of  diverse  learners.  The  literature  reviewed  above  highlights  the 
importance of creating  learning experiences that enhance teacher efficacy that  i) supports 
actual and vicarious success, ii) provides opportunities for social persuasion, and iii) enhances 
positive  physiological  responses  and  reduces  negative  ones.  Initial  teacher  education 
programmes can build actual and vicarious success through making stronger theoretical and 
evidential  links between course content and classroom practice.  Indeed,  the concern  that 
course content did not always reflect current research about effective teaching was noted in 
the Workforce Advisory Group (Tolley, 2010). These theory‐research‐practice links can only 
be  forged  by  developing  and  sustaining  strong  and  enduring  relationships  between  the 
university  provider  and  the  school  or  centre.  This  call  for  stronger  connections  was  a 
significant theme of the Teacher Education Forum of Aotearoa New Zealand Conference in 




for  student  teachers  is  to  prioritise  their  engagement  in  cycles  of  evidence‐informed 
professional  learning  inquiry which enables them to base their practice on what  is already 
known to work in other contexts (Timperley, 2011). Initial teacher education programmes can 
also provide opportunities  for social persuasion  through  the provision of constructive and 
ongoing  formative  feedback  in  the clinical setting, at  the university, and  in digital  learning 
environments.  Finally,  initial  teacher  education  programmes  need  to  reduce  negative 
physiological responses and enhance positive ones through initiatives that build resilience and 











to  raise achievement. A key aim of  the Masters of Teaching and Learning was  to develop 
efficacious teachers with the adaptive expertise to respond confidently and resiliently to the 
challenges posed by each learner, but most especially by the priority learner groups that are 






education  design  features  that  have  enhanced  their  graduates’  self‐efficacy  for  teaching 
across  the curriculum and  for  inclusive education.  International studies were examined as 

























  The distinctive design elements shown  in Figure 1  identify the key principles  (inner 
circle) and design innovations (outer circle) that are foundational to the Masters of Teaching 
and  Learning  programme.  These  principles  and  design  innovations  aim  to  promote  the 
competencies  as  expressed  in  the  programme’s Graduate  Profile.1 Five  innovations were 
specifically designed  to  support  student  teachers  to develop:  adaptive  expertise,  cultural 
responsiveness,  positive  teacher‐efficacy,  a  strong  sense  of  identity,  self‐regulation,  21st 
century teaching competencies, and ability to use high‐leverage pedagogies:  
 
1. Evidence‐informed  inquiry  required  student  teachers  to  use  evidence  of  their  priority 
learners’ needs, and evidence  from research,  to disrupt everyday practice  through the 
targeted use and assessment of an intervention in successive inquiry cycles. This inquiry 












2. Targeted  exposure  to  priority  learners  occurred  in  the  sustained  evidence‐informed 
inquiry  cycles  in  the clinical placement  to  focus attention on  their  specific yet diverse 
learning  needs.  Targeted  exposure  was  also  maintained  through  visits  to  up  to  six 
‘exemplary’ schools  to observe and critique  their school‐wide  innovations  to meet  the 
learning needs of priority learners. 
3. Sustained clinical practice in two partner schools created a ‘third space’ (Williams, 2014) 






cultural  group whose  values  and  practices  challenged  their  assumptions  or  frames of 
reference against which they currently made judgments of students and their whānau and 





































2014  through  a  rigorous  psychometric  and  refinement  process  by  a  team  of  university 
researchers (Hansen et al.,  in press) to specifically measure the self‐efficacy beliefs of pre‐
service  teachers  for  teaching diverse  learners. Each  item  in  the  scale was worded using a 
common stem of ‘I am confident I can…’.  For the purposes of this survey, the term diverse 
learners was used with the intention of being a little broader than the Ministry of Education’s 
definition of priority  learners. The  scale was developed  to be useful  for all  initial  teacher 
education programmes, and as such it was considered that diverse learners was likely to be a 
more widely understood term by ITE candidates.  








Descriptive  analyses were  generated  using  the  Statistical  Package  for  the  Social  Sciences 















3  10  6.00  1.78 
 
7  10  8.70  0.77  2.70 
2.   prepare adequately for 
teaching diverse learners  1  8  4.13  1.66 
 




2  8  4.26  1.48 
 




5  10  6.68  1.21 
 
7  10  9.09  0.79  2.41 
5.   maintain an environment 
that is focused on learning  2  10  6.00  1.41 
 




2  9  4.48  1.73 
 













1  9  5.26  2.09 
 




3  9  5.50  1.77 
 
7  10  8.91  0.67  3.41 
9.   assist families to help their 
children do well in school  1  10  4.22  2.30 
 




2  9  4.74  1.63 
 




5  9  6.52  1.12 
 




3  9  5.87  1.60 
 




1  8  4.61  1.85 
 





1  9  4.96  2.10 
 





2  8  4.87  1.71 
 




3  7  5.18  1.40 
 





0  8  3.48  2.02 
 




2  8  5.04  1.55 
 






0  8  4.74  2.07 
 





1  8  6.22  1.59 
 














4  8  5.78  1.13 
 




2  9  6.17  1.53 
 





1  8  3.87  1.71 
 





5  9  6.74  1.14 
 
8  10  9.17  0.58  2.43 
25. interact with learners in a 
range of relevant languages  0  8  2.86  2.27 




1  9  5.09  1.95 
 




1  8  4.30  1.87 
 




3  10  6.39  1.78 
 




1  10  5.52  1.88 
 




3  10  6.14  1.73 
 










Min.  Max.  Mean  SD  Min.  Max.  Mean  SD 
Sum Score  98  249  154.48  35.47    153  275  251.00  24.43 
Mean 
Score




































































  This  focus  on  professional  inquiry  aligns  with  the  Organisation  for  Economic  Co‐
operation and Development’s (2015) recommendations to “ensure that teachers and schools 
have the skills to collect, analyse and  interpret data  in order to support  improved student 
outcomes”  (p.  46).  Engagement  in  this  inquiry  supported  enactive  mastery  through  the 
process  of  interrogating  theoretical  and  research‐based  literature,  which  built  outcome 
expectations that the culturally‐responsive pedagogies they were using had previously been 
shown to support learning for priority learners. Opportunities for student teachers to engage 
collaboratively  in  their  inquiries  with  their  mentor  teachers  served  to  lift  their  efficacy 
expectations so that they could effectively enact these pedagogies. Furthermore, the use of 
an  e‐portfolio  to  store  and  reflect on  artefacts  from  their  inquiries provided  evidence of 
impact of  their changed  teaching practice and gave an opportunity  for  their mentors and 





responsive pedagogies. As part of  this explicit university  teaching, as well as exposure  to 























theorising. The  fifth design  innovation, personalised  learning, and  its  triadic  framework of 
mentoring  and  supervisory  support,  further  maximised  the  opportunity  for  mastery  of 
complex teaching skills and pedagogical content knowledge.  
  Four other efficacy items, 18, 21, 23, and 27, showed a near doubling of efficacy beliefs 
to:  celebrating  diverse  learners;  building  on  their  prior  interests  and  knowledge;  using 
culturally relevant assessments; and implementing strategies to meet their needs. The three 
programme  design  features  described  above  will  have  contributed  to  these  significant 
efficacy  shifts; however, a  fourth main design  feature –  that of positioning  the university 
programme within a strong and sustained partnership with local schools – may also explain 
the  efficacy  shifts.  These  sustained  relationships  between  the  sectors  began  in  the  co‐
development of the programme and ensured professional connections and shared values and 
understandings,  important  for  high‐performing  initial  teacher  education  programmes 
(Cochran‐Smith,  2003).  This  university‐school  partnership  created  clinical  settings  that 
ensured  a  theory,  research  and  practice  nexus,  and  overcame  the  common  problem 
articulated by Darling‐Hammond (2006) wherein “the clinical side of teacher education has 
been fairly haphazard with … little connection to university work” (p. 308).  
  Importantly,  the clinical placement and  its close  interactions between  lead mentor 
teachers, mentor teachers and the university supervisors provided multiple opportunities for 
enactive and vicarious mastery of skills  to  implement high  leverage pedagogies and social 






more  likely to achieve success  leading to higher  levels of efficacy  in their teaching practice 
within such supportive and high quality clinical settings. 
  Finally, we  consider  the  sources  of  efficacy  information  derived  from  programme 
features  that  led  to  student  teachers’  reported  positive  psychological  responses  as  they 
learned  to  teach.  The  programme  emphasised  caring  relationships,  ongoing  professional 
support within a community of  learners, and  the provision of stress‐management  tools  to 
help build teacher resilience for the complex demands of teaching. These social features have 
all been shown in research to enhance learning and efficacy beliefs (Mansfield, Beltman, Price, 




  The  importance  of  creating  positive  psychological  responses  raises  the  issue  of 
carefully  selecting  candidates  into  the  profession who  have  the  dispositions  for  teaching 
(O’Neill, Hansen, &  Lewis, 2014). These dispositions  include  strong  relational  skills, and  a 
robust  sense of  identity and  integrity  (Palmer, 2007), as well as confidence, vitality and a 
passion for teaching. Such candidates are more likely to feel positive physiological responses, 
which, in turn, feed positive efficacy beliefs.  








use  evidence  to  inform  their  teaching”  and  “plan  engaging  experiences  appropriate  to 
individual learners’ needs.” Although not so overwhelmingly positive, they reported feeling 














their  classrooms.  The  results  from  this  study  indicate  that  all  23  student  teachers  in  the 
Masters  of  Teaching  and  Learning  experienced  significant  increases  in  their  self‐efficacy 
beliefs to teach diverse student groups. Whilst it is inappropriate to draw direct correlations, 
it  is our contention that the focused design features of the programme contributed to the 
increased  student  teacher  efficacy.  The  study  also  points  to  the  usefulness  of  having  a 
measure that can evidence increases in student teacher efficacy and achievement in relation 
to graduate profiles. These  findings deserve  further attention, specifically the gathering of 





need  to  consistently  inquire  into  their  practice  to  ensure  optimum  opportunities  and 
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